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La orientación contemplativa en la enseñanza y el aprendizaje se propone como un 
enfoque teórico y práctico en respuesta a la necesidad de promover el desarrollo 
integral del estudiante más allá del énfasis en los procesos de adquisición 
conceptual y/o el dominio de competencias funcionales. La orientación 
contemplativa en la enseñanza y el aprendizaje se propone como un enfoque teórico 
y práctico en respuesta a la necesidad de promover el desarrollo integral del 
estudiante más allá del énfasis en los procesos de adquisición conceptual y/o el 
dominio de competencias funcionales. Denominada en el ámbito educativo como 
Educación Contemplativa, se presenta una investigación descriptivo-teórica con 
una breve exposición de los contextos que han posibilitado su incorporación y 
validación en la práctica pedagógica actual: 1) la evidencia empírica que la avala; 2) 
el rol de las habilidades socio-afectivas y el papel de las prácticas contemplativas 
para su desarrollo; 3) la necesidad de integralidad del currículo contemporáneo; 4)la 
inclusión educativa; y, 5) las tradiciones ancestrales y sus aportes a las prácticas 
sociales contemporáneas. Se concluye a la orientación contemplativa dentro de las 
tendencias actuales para el enriquecimiento de la experiencia educativa y 
reavivación de la dimensión del Ser en educación, como condición primaria al acto 
de conocer. 
Descriptores: Educación alternativa, Práctica pedagógica, Concepto moral, 
Orientación pedagógica, Actualización de los conocimientos. 
 
The contemplative orientation in teaching and learning is proposed as a theoretical 
and practical approach in response to the need to promote the integral 
development of the student beyond the emphasis on the processes of conceptual 
acquisition and / or mastery of functional competences. The contemplative 
orientation in teaching and learning is proposed as a theoretical and practical 
approach in response to the need of promoting the integral development of the 
student beyond the emphasis on the processes of conceptual acquisition and 
mastery of functional competences. Named in the educational field as 
Contemplative Education, a descriptive-theoretical research is presented with a 
brief exposition of the contexts that have made possible its incorporation and 
validation in the current pedagogical practice: 1) the empirical evidence that 
supports it; 2) the role of socio-affective skills and the role of contemplative 
practices for their development; 3) the need for integrality of the contemporary 
curriculum; 4) the educational inclusion; And, 5) the ancestral traditions and their 
contributions to contemporary social practices. The contemplative orientation is 
concluded within current trends for the enrichment of the educational experience 
and revival of the dimension of Being in education, as a primary condition to the 
act of knowing. 
Keywords: Educational alternatives, Teaching practice, Moral concepts, 
Educational counselling, Refresher courses. 




1. Auscultando una necesidad educativa emergente  
Existe un importante consenso respecto de lo acaecido en el pensamiento científico 
durante el siglo XX y comienzos del siglo XXI, periodo en el cual se dio paso a una 
epistemología lejana al concepto de subjetividad, con importantes implicaciones en la 
ciencia educativa y las prácticas que de ella derivan. En este período la vivencia subjetiva 
fue puesta en un segundo plano o incluso negada, contribuyendo a la creación de un 
paradigma científico donde la misma no es la piedra angular y/o participante de la 
aproximación de estudio, sino un subproducto de elementos constitutivos más simples, y 
por lo tanto, reducible a los mismos. Fenómeno evidenciado en la denominada 
“expulsión del sujeto” desde la narrativa científica contemporánea, entró en escena un 
explícito debilitamiento de la presencia de la subjetividad en el discurso, 
transformándola en un objeto cuantificable a situaciones fácticas concretas y ajenas al 
sujeto que conoce. Descubriendo en los extremos la noción del yo-neuroquímico, se 
tornó innecesario, sino al menos inverosímil, el cultivo de una relación introspectiva del 
sujeto consigo mismo, y en cuanto ciencia, la subjetividad desde entonces se ha visto 
amenaza por un proceso de desaparición. Vázquez (2015), parafraseando al filósofo 
Edgar Morín, enfatiza: 
Se ha expulsado al sujeto de la psicología y se lo ha reemplazado por estímulos y 
respuestas, por una ciencia del comportamiento. Se ha expulsado al sujeto de la 
historia, se han eliminado las decisiones, las personalidades, para sólo ver 
determinismos sociales. Se ha expulsado al sujeto de la antropología, para ver sólo 
estructuras, y también se lo ha expulsado de la sociología. (p. 42)  
El alcance de este fenómeno socio-histórico por naturaleza tuvo una gran influencia en el 
pensamiento moderno –y bajo esta mirada– su impacto en la ciencia educativa se 
caracterizó por la constitución de un objeto de estudio cuya meta final comprende las 
características universales del estudiante, por sobre sus diferencias, peculiaridades y 
subjetividades. Esta epistemología denominada positiva, sistema filosófico que resalta el 
uso del método experimental reduciendo la posibilidad de conocimiento a lo dado a la 
experiencia sensorio-perceptual, significó el sostén teórico para el establecimiento de una 
“separación” entre el sujeto investigador y los objetos investigados, y por consiguiente, 
entre el sujeto que enseña y el sujeto que es enseñando (Matías y Hernández, 2014). 
Además, generó un fraccionamiento en el estudio de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje desde múltiples pero aisladas dimensiones (ej. lo comportamental, lo 
cognitivo, lo ambiental, lo social, etc.); produciendo dispersión en la construcción de un 
objeto epistemológico unificado (Cárdenas et al., 2012). Así, se promovió una mirada 
disgregada, que derivó en saberes pedagógicos y disciplinares con un objeto de estudio 
parcializado y desinteresado en las explicaciones teleológicas, impulsando una visión del 
proceso formativo sin metas finales, valores y sentidos transcendentes, sin la necesidad 
de colaboración intencional entre el docente y el estudiante y sin la necesidad de la 
generación de tecnologías educativas afines. Si bien existieron esfuerzos por concebir 
una educación centrada en los intereses globales y autónomos del educando, por 
ejemplo, el enfoque clásico de John Dewey (1910); y más tarde en los aportes de la 
educación humanista y los modelos del aprendizaje significativo; estos intentos se vieron 
trastrocados por el impacto y amplio uso de las teorías positivistas provenientes de la 
escuela del análisis funcional de la conducta. Estos planteamientos dejaron a un lado 
importantes dimensiones y variables que hoy en día se sabe poseen una función crucial 
en el aprendizaje y desarrollo psicológico; y si bien no es discutible el impacto y aportes 





que este enfoque epistémico ha tenido en la ciencia educativa, existe acuerdo respecto de 
sus consecuencias, implicando una concepción particular y más bien estrecha del proceso 
de educar (Segovia, 2013).  
Con el avanzar de las décadas y la adopción de una perspectiva postmoderna en 
educación, se consideró que la explicación del acto educativo y el fenómeno de 
conocimiento implícito, no es suficiente desde los aspectos universales e invariables del 
estudiante, sino que la importancia debía radicar en una actitud de responsabilidad 
individual en el proceso de aprendizaje y el sentido último del proceso formativo. Estos 
planteamientos adquirieron la denominación de enfoque socio-constructivista, 
entreluciendo el papel de la variable subjetiva y su reconocimiento cada vez más palpable 
en el saber pedagógico. No obstante, en el tiempo y junto a sus enormes, actuales e 
innegables aportes, apareció otro fundamentalismo, de tributar a la lógica de la 
reproducción del sistema que lo domina, y bajo su tónica subjetivista y liberadora, se 
afirma es tecnocrático y mejor se ajusta al modelo neoliberal (Mazorco, 2010). Si bien 
este enfoque ha generado un inmenso aporte al diseño y práctica pedagógica (Serrano y 
Pons, 2011), ha causado también una proliferación poco fundamentada del mismo, junto 
al continuo privilegio por la formación cognitiva y la exigencia disciplinar (Duque y 
Ramírez, 2012). Constituyéndose en un avance en torno a la reincorporación de la 
subjetividad, este abrieron las puertas a nuevas variables de importancia para la calidad y 
profundidad del proceso formativo, haciendo propicio la investigación de las variables 
propias del estudiante asociadas a mayores niveles de eficacia y eficiencia en su 
desempeño cognitivo en los espacios reales de estudio, junto a otras variables asociadas a 
una mayor satisfacción consigo mismo y la vida (Cejudo, López-Delgado y Rubio, 2016).  
En sincronía con lo planteado por Taylor (2007) y su concepto del cambio masivo de la 
subjetividad en la cultura moderna; las distintas orientaciones pedagógicas han 
incorporado elementos propios a la vivencia de la persona, por ejemplo: el bienestar, las 
emociones, la creatividad, la expresión artística, la exploración ambiental, la 
espiritualidad, entre otras; derivando en una perspectiva multipedagógica, hacia modos 
de vida en los cuales los sujetos-estudiantes construyan una mayor sintonía percibida 
con su propia experiencia y entorno. Estas perspectivas se configuraron en plataformas 
de apoyo para el cambio epistémico que ha venido ocurriendo en el presente siglo, en una 
época post-secular, donde las demarcaciones entre religión, espiritualidad y sus 
interrelaciones se han hecho difusas y, por lo tanto, más presentes en la cotidianidad de 
las personas. 
2. La expansión de la experiencia educativa 
El carácter temporal de toda verdad científica ha derivado en la necesidad por enfrentar 
las consecuencias y vacíos derivados del predominio de los enfoques epistemológicos que 
clásicamente han nutrido a la pedagogía; y que la han privado da las variables 
propiamente subjetivas, lejanas al concepto de desempeño, competencia y/o rendimiento. 
En la búsqueda de devolver la variable humana al proceso de aprender (Bisquerra y 
Pérez-Escoda, 2012); se diagnosticó primariamente un vacío en la experiencia educativa 
debido a la excesiva formación con énfasis en lo cognitivo, racional y reflexivo. Se 
propuso así la necesidad de desarrollar modelos pedagógicos que resultaran en 
capacidades y habilidades acordes con el nuevo escenario económico-social, que 
respondieran a las necesidades reales que los sujetos requieren en su entorno inmediato, 




e integraran, como lo sugiere declarativamente el informe Delors (1996): “al desarrollo 
global de cada persona: cuerpo y mente, inteligencia, sensibilidad, sentido estético, 
responsabilidad individual, espiritualidad” (p. 99). Consecuentemente, las habilidades y/o 
competencias emocionales entraron en escena dentro de las estrategias para el desarrollo 
de los aprendizajes (Bisquerra y Pérez-Escoda, 2012), transformándose en el tiempo en 
un grupo de enfoques pedagógicos, amplio e integral, denominados: Pedagogías 
centradas en el corazón y/o heartfulness (Daugherty, 2014); enfoques que relevan el 
desarrollo de la vivencia emocional como gestora de los aprendizajes y desarrollo 
psicosocial. 
Generándose apertura por el enriquecimiento del enfoque tradicional en educación, a 
finales del siglo XX se da cabida a la incorporación de nuevas variables a los modelos 
pedagógicos, logrando el punto culmine con la popularización de los modelos de las 
inteligencias múltiples (Gardner, 1987), la inteligencia práctica (Sternberg, 1985), la 
inteligencia emocional (Goleman, 1996) y el modelo de la competencia emocional 
(Mayer y Salovey, 1997). Los mismos propusieron miradas alternativas por sobre el 
tradicional predominio de las variables cognitivas, incorporando otras habilidades que 
hacen posible una persona se desenvuelva con éxito en la vida, abriendo así paso a la 
aceptación de las variables no-cognitivas como agentes, sino primarios al menos 
esenciales, del éxito en los aprendizajes. Esta apertura ha tenido el propósito compartido 
de redefinir la mirada de la educación a dominios del aprendizaje que representen una 
integralidad en el enfoque, con un carácter teórico, pero por sobre todo vivencial, 
integrando aspectos que el currículo tradicional ha dejado históricamente fuera y 
teniendo en común una visión multi-pedagógica (Paymal, 2014). Los cambios y 
trasformaciones por una expansión curricular de la experiencia educativa han además 
incluido un factor transdisciplinario, alineándose con las tendencias de la ciencia basada 
en la evidencia para estrechar la brecha entre la investigación y la práctica educativa 
(Páramo y Hederich, 2014). Tal tendencia fortaleció la necesidad de incorporar los 
hallazgos de varias de las disciplinas científicas que tradicionalmente nutren a la 
pedagogía, como la Psicología, Sociología, Antropología y Neurociencia; por su aporte 
sustantivo a la calidad y eficacia del diseño curricular, la didáctica y la evaluación de los 
aprendizajes. En este sentido, el desarrollo científico ha reunido un considerable cúmulo 
de evidencia, que contribuye a la validación no solo de las variables cognitivas, sino de 
aquellas en que tal componente no es primario y/o exclusivo (ej. las emociones), como 
aspectos esenciales al proceso de enseñanza y aprendizaje. En la última década se ha 
observado un entusiasmo respecto de los alcances y aplicación de esta evidencia 
científica en los procesos formativos. Por ejemplo, en el caso de la neurociencia educativa 
y la facilitación de los procesos de aprendizaje e influencia de los procesos emocionales, 
siendo en muchos sentidos sus aportes prácticos orientados al saber disciplinario del 
profesional-educador; al punto de considerar difícil de concebir un enfoque pedagógico 
sin incluir sus aportes (Ortiz, 2009; Puebla y Talma, 2011). 
Distintas corrientes de pensamiento educativo no tradicional han surgido con el 
propósito por redefinir la mirada a la educación, desde el sustantivo al verbo, a cuatro 
ámbitos o dominios del aprendizaje que representan una integralidad en el enfoque con 
un carácter teórico, pero por sobre todo vivencial: aprender a aprender; aprender a hacer; 
aprender a vivir juntos, y; aprender a Ser; sintetizado en lo siguiente (Paymal, 2008):  
Una tendencia general al entrar en este nuevo ciclo, es que todo movimiento 
educativo del tercer milenio apunte a un desarrollo integral y holístico del ser 





humano en todos sus niveles, “aperturando” y “ensanchando” a un nivel superior de 
conciencia, que debe natural e intrínsecamente nacer del mismo corazón del ser 
humano. Por eso, de aquí en adelante, se debería escribir “Educación” con E 
mayúscula, ya que se trata de elevarnos como seres humanos a una octava superior 
de conciencia. (p. 3) 
Desde entonces han fructificado una serie de modelos y enfoques pedagógicos que 
comparten el propósito de integrar los aspectos que el currículo tradicional ha dejado 
históricamente afuera, particularmente las emociones en el proceso formativo, teniendo 
en común una visión multi-pedagógica, más integral, que intenta generar una síntesis 
entre pedagogía, ciencia y otras dimensiones vitales de la experiencia humana como la 
espiritual. Se pueden destacar de estos modelos por mencionar solo algunos: la 
Pedagogía Waldorf, el método Montessori, el método Kilpatrick basado en la acción, la 
Pedagogía liberadora de Paulo Freire, el método Idejo, el método Kurmi Wasi un 
colegio para la diversidad, la educación biocéntrica, la biodanza, la pedagogía para la 
vida, la Educación para la Paz, la Pedagogía 3000, o Bosquescuela, la escuela Francisco 
Varela, entre muchos otros (Paymal, 2014).  
Dentro de estas propuestas no tradicionales nacidas al alero del siglo XXI, se ha 
observado manifestado una “revolución silenciosa” (Martínez Ruíz, 2015), para referirse 
a la incorporación del desarrollo de la atención consciente como un propósito y objetivo 
educativo, que, al tornarse en un enfoque pedagógico consolidado, adquiere la 
denominación de Educación Contemplativa. 
3. La orientación contemplativa en la enseñanza y el 
aprendizaje 
En el contexto descrito surge la orientación contemplativa en la enseñanza y el 
aprendizaje y/o educación contemplativa, disciplina de reciente aparición, pero larga 
existencia y tradición. Corresponde a un enfoque secularizado que promueve la 
potenciación del desarrollo psicofísico y socioemocional, a través de experiencias 
educativas que sitúan a la consciencia, las emociones y el cultivo del silencio en el centro 
de su quehacer pedagógico. A veces denominada meta-pedagogía o pedagogía del 
proceso (Ergas, 2015a), se nutre de los aportes de una serie de áreas científicas 
colindantes, esperando enriquecer la práctica educativa con procedimientos validados 
científicamente, con un carácter preventivo universal y potenciador del desarrollo global 
del sujeto. Esta orientación intenta dar respuesta a la necesidad de promover el 
aprendizaje en un sentido amplio, como una forma de reconocimiento explícito de todos 
los espacios en el que ocurre (García y Klein, 2014). Además, se hace cargo de los vacíos 
percibidos en el aprendizaje de la buena convivencia y trato, relevando la necesidad 
educativa por la existencia de un Aula de Convivencia (Oña Cots y García Gálvez, 2016); 
y promoviendo así una cultura de la paz y consciencia en los centros educativos. 
La orientación contemplativa en la enseñanza y el aprendizaje promueve una 
comprensión profunda de las dimensiones internas de sí mismo, para alcanzar una 
percepción más plena de la realidad individual y social en la que el estudiante se 
desenvuelve (Chano, 2012). Uno de sus fundamentos epistemológicos hace referencia al 
concepto de alfabetización noética, que alude según Paymal (2014):  
 




Educar al pequeño (estudiante) en la Conciencia y llegamos entonces al tercer 
presupuesto tridimensional, que agrega la categoría de dimensión noética, la 
conciencia de la conciencia, la mente contemplativa, el Tao de la Educación. A 
partir de esta visión el ser humano es un compuesto somático, psíquico y noético 
(proveniente del griego, nous, que significa (…). ¿Cómo educar la dimensión 
noética? Con los caminos milenarios de despertar, de las tradiciones sapienciales, 
orientales y occidentales, naturalmente. A través de las vías meditativas de las 
antiguas escuelas de sabiduría (p. 251)  
Se define a esta orientación como un conjunto de prácticas pedagógicas que tienen como 
objetivo: “el crecimiento personal y transformación social, a través del cultivo de la 
consciencia en un contexto ético relacional” (Roeser y Peck, 2009, p. 119), y/o 
comprender cualquier acto de enseñanza basado en una deliberación del profesor al pedir 
de sus estudiantes el responder al aquí y ahora de la experiencia de aprendizaje. Ergas 
(2015a) complementa esta definición con lo siguiente:  
El andamio meta-pedagógico de las prácticas contemplativas involucra 
deliberadamente a los estudiantes en el aquí y ahora. Al hacerlo contemplativo 
prácticas están introduciendo una deliberación curricular alternativo; uno que 
desafía, inevitablemente, el concepto mismo de "curriculum" como un "curso de 
estudio" y sus implicaciones para nuestra concepción de la vida - significado y donde 
deberíamos buscarlo (aquí y/o por ahí). (p. 3) 
Las condiciones que han permitido la aparición de la orientación contemplativa en la 
enseñanza y el aprendizaje se circunscriben a una serie de profundos cuestionamientos 
respecto del acto de conocer y una de las principales dificultades percibidas en los 
modelos pedagógicos actuales, concerniente a la desmesurada orientación al qué pensar; 
por sobre el cómo pensar. Históricamente ha existido una visión distal del proceso 
educativo, la cual implica una ausencia de formas de observación de sí mismo y los 
patrones conductuales que le subsiguen, por sobre el tradicional enfoque en la 
adquisición de contenido conceptual, desarrollo de habilidades y/o competencias 
funcionales. Reconociendo la importancia del pensamiento como el axis del proceso 
formativo, y a su vez, su carácter en gran parte improductivo, autores clásicos en 
educación han señalado: ‘‘deberíamos admitir, incluso respecto de nosotros mismos, que 
(el pensamiento) es probable se mantenga en la distancia de la insignificante e 
inconsecuente fantasía ociosa y la esperanza insustancial” (Dewey, 1910, p. 14). La 
noción de pensamiento improductivo, divagación mental y/o en idioma inglés de mind-
wavering, hace referencia a un proceso psicológico con una importante incidencia en el 
desempeño cognitivo y que, sin embargo, no ha sido abordado abiertamente por los 
modelos educativos y metodologías actuales (Ergas, 2015b) en consideración de la 
evidencia empírica (Seli et al., 2017), por ejemplo, por su papel inhibidor de la 
metacognición (Kok y Singer, 2017), y/o por el contrario, facilitador del uso del lenguaje 
y autoanálisis (Bastián et al., 2017).  
La teoría educativa que subyace a la orientación contemplativa en la enseñanza y el 
aprendizaje presupone que las capacidades de la atención voluntaria sostenida, el 
equilibrio emocional, la comprensión emocional y la compasión son susceptibles de 
desarrollo a través de la práctica (Zajonc, 2013). El ejercicio y/o práctica de la 
contemplación, condición sine qua non a la orientación contemplativa, hacen referencia al 
desarrollo de la habilidad de llevar una cierta calidad, sensibilidad y consciencia a la 
capacidad atencional del estudiante en la cotidianidad diaria de sus espacios de 
aprendizaje. Tradicionalmente han sido diseñadas con el propósito de calmar la mente y 
redireccionarla de su habitual rumiación repetitiva y encubierta al cultivo de un darse 





cuenta de mayor profundidad y concentración, para derivar –según autores como Hart 
(2004)–, a un razonamiento de una cualidad más cercana a la no-linealidad. La literatura 
contemporánea refiere comúnmente a esta habilidad de observación y/o contemplación 
mental, como mindful awareness, mindfulness y/o en idioma castellano: atención plena. 
Estas habilidades son comúnmente definidas como: “la capacidad de poner una atención 
deliberada en el presente, momento a momento” (Kabat-Zinn, 2003, p. 145); “la 
tendencia a ser altamente conscientes de las experiencias internas y externas en el 
contexto de una postura de aceptación y no enjuiciamiento hacia esas experiencias” 
(Cardaciotto et al., 2008, p. 205). De acuerdo a la evidencia científica en el área, el 
ejercicio sistemático de la contemplación (p. ej., a través de la meditación, arte, danza, 
alimentación, visualización, escucha, y rituales conscientes; entre muchas otras 
actividades y experiencias), resulta en el fortalecimiento de una serie de habilidades 
centrales para el proceso formativo del sujeto desde temprana edad; y su impacto abarca 
una serie de funciones cognitivas y habilidades socioafectivas generales y específicas, 
existiendo una amplia literatura al respecto de programa y/o actividades extra 
programáticas para el desarrollo de habilidades contemplativas en sus distintas formas, 
enfoques y/o manifestaciones. Este impacto se puede resumir en la figura 1. 
 
Figura 1. Principales áreas de impacto de las prácticas contemplativas en el estudiante  
Fuente: Elaboración propia a partir de Waters, Barsky, Ridd y Allen (2014). 
El denominado giro contemplativo en educación (Ergas, 2014), se ha conformado en uno 
de los aportes para responder a la necesidad destacada por algunos autores de re 
encantar el mundo (Berman, 1987), o re-encantar al sujeto con su subjetividad (Cajigas, 
2007); ofreciendo una mirada fresca y transcendente al proceso de educar, más allá de la 
adquisición de contenidos y/o desarrollo de competencias funcionales vinculadas a las 
necesidades el contexto socioeconómico actual. Propone formas para la vinculación 
activa y efectiva del sujeto consigo mismo, como condición esencial para un desarrollo 
psicológico balanceado, como una condición promotora para el desarrollo de las 
capacidades necesarias para la consecución exitosa de los aprendizajes y satisfacción con 
la vida. 




4. Contextos de emergencia para la incorporación de la 
orientación contemplativa en la enseñanza y el 
aprendizaje en la práctica educativa del siglo XXI 
Existen varios contextos científicos y socioculturales que contribuyen a la aparición, 
validación y consolidación de esta orientación pedagógica en el contexto educativo 
contemporáneo, los cuales se han conjugado en condiciones propicias para su 
incorporación y promoción entre los actores educativos interesados en formas y 
enfoques pedagógicos novedosos e innovadores, ante todo validados empíricamente, para 
el desarrollo del aprendizaje y buena convivencia en los espacios educativos. A 
continuación, se describen algunos de los contextos más relevantes que han posibilitado 
la inclusión de la contemplación y desarrollo de la atención plena en el contexto escolar 
(figura 2). 
 
Figura 2. Resumen de los contextos de emergencia para la incorporación de la 
orientación contemplativa en la enseñanza y el aprendizaje en la práctica educativa del 
siglo XXI 
Fuente: Elaboración propia. 
4.1. Primer contexto: La orientación contemplativa y la evidencia científica que la 
avala 
La evidencia científica releva el aporte de las prácticas contemplativas en el 
funcionamiento de varias áreas constitutivas del sujeto: neurofisiológicas, cognitivas y 





psicosociales, que las hacen temática de interés del campo educativo. Ha sido justamente 
esta evidencia el sustento para su inclusión en el diseño curricular basado en la 
evidencia, junto a la creación de actividades e intervenciones escolares a fines. A la fecha 
se pueden contar en cientos los estudios que han precisado el impacto, características y 
proyecciones que las prácticas contemplativas poseen; y que al presente siguen siendo 
objeto de investigación activa por la comunidad científica del área. Existiendo algunas 
líneas recurrentes de investigación, a modo de ejemplo, se destacan: mejoramiento del 
rendimiento cognitivo (Zenner, Herrnleben y Walach, 2014), potenciación del 
descentramiento cognitivo (Shepherd et al., 2016), disminución de la divagación mental 
(Trousselard et al., 2014), mejoramiento de la función atencional (Thomas y Atkinson, 
2016), mejoramiento de las funciones ejecutivas (Teper, Segal y Inzlicht, 2013), impacto 
en la neuroplasticidad encefálica (Kirk, Fatola y Romero, 2016), mejoramiento del estado 
basal del encéfalo (Tomasino, Chiesa y Fabbro, 2014), resiliencia al estrés (Zenner, 
Herrnleben y Walach, 2014), potenciación de las habilidades socioafectivas (Remmers, 
Topolinski y Koole, 2016), integración del conocimiento de sí-mismo (Ghasemipour, 
Robinson y Ghorbani, 2013), disminución de los automatismos mentales (Mañas et al., 
2014), impacto en la satisfacción vital (Burack, 2014), promoción del comportamiento 
prosocial (Flook et al., 2015), y facilitación de la conectividad social (Kok y Singer, 
2017); entre muchos otros estudios e investigaciones que evidencian el aporte de las 
prácticas contemplativas el desarrollo psicofísico del sujeto.  
Son estos resultados los que han despertado el interés por su aplicabilidad en los 
contextos reales de enseñanza y aprendizaje, promoviendo la construcción de programas 
e intervenciones orientadas al desarrollo de las habilidades contemplativas en el ámbito 
escolar temprano, primario, secundario y universitario (Barbezat y Bush, 2014; Jennings 
et al., 2013; Langer et al., 2015; Langer et al., 2017; Meiklejohn et al., 2012). Se cuentan 
entre los programas más conocidos y validados que incorporan directamente la variable 
contemplativa y/o abarcan el desarrollo de la consciencia y el fortalecimiento de la 
función atencional: Aulas felices, Collaborative for academics social and emotional learning, 
Cultivating awareness and resilience in education, Mindful awareness practices, Mindfulness in 
schools Project, Mindfulness curriculum for 11-18 year old in schools, Mindfulness ambassadors, 
Mindful schools organization, Mindful life, The association for contemplative mind in higher 
education, y The school-based meditation model, entre muchos otros. 
4.2. Segundo contexto: La orientación contemplativa y las habilidades 
socioafectivas 
Existe asentimiento entre los especialistas respecto del papel de la dimensión 
socioemocional en educación y su papel como eje y gestor de los procesos de enseñanza-
aprendizaje y buena convivencia (Durlak et al., 2011) específicamente por su impacto en 
el desempeño académico y bienestar subjetivo (Peña, Mikolajczak y Gross, 2015), en la 
neurofisiología del organismo (Immordino-Yang y Faeth, 2010), específicamente por su 
efecto promotor del aprendizaje procesal no orientado a tareas específicas (Galante et al., 
2014) o, por ejemplo, por el impacto positivo en el manejo de las emociones disruptivas 
en situaciones sociales (Roeser y Peck, 2009). Las evidencias se muestran a favor del 
desarrollo de las emociones en el contexto de aprendizaje (Schutte, Malouff y 
Thorsteinsson, 2013); y hoy existen hallazgos respecto de su relación sinérgica y 
complementaria con las prácticas contemplativas, por ejemplo, en su papel mutuo en la 




percepción subjetiva de satisfacción con la vida, en contraposición al estrés e 
insatisfacción (Wang y Kong, 2014). 
Dentro de las habilidades de índole cognitiva que han sido ampliamente estudiadas y se 
afirma promueven el aprendizaje y la gestión de las emociones, destaca la capacidad 
atencional, gestión de la atención y/o control atencional. Estudios en neurociencia 
señalan a la conciencia y el fortalecimiento de la atención, como aspectos esenciales para 
un adecuado manejo del mundo emocional (Damasio, 2000); considerando que la 
capacidad atencional puede ser entrenada; y su desarrollo permite acceder a un mayor 
control voluntario sobre los estados emocionales, lo que resulta –entre otras 
habilidades– en un desempeño social más equilibrado (González et al., 2011), y en el 
rendimiento cognitivo y logro académico (Chiesa, Calati, y Serretti, 2011; Garland et al., 
2015; Brockman et al., 2017). Esta capacidad esencial para el desarrollo socioemocional 
ha sido validada por varios de los modelos de la inteligencia y competencia emocional, 
con gran impacto en la práctica educativa del presente siglo. Por ejemplo, los 
planteamientos de Goleman (1996) señalan a la conciencia y atención en uno mismo 
como la habilidad de entrada para el desarrollo de la inteligencia emocional y todas sus 
subcompetencias. Otro importante autor, Bar-On (1997, citado por García y Giménez, 
2010), enfatiza que la comprensión emocional de sí mismo tiene un papel esencial en la 
capacidad de sujeto de comprender sus sentimientos y emociones, diferenciarlos y 
conocer los motivantes y condicionantes de los mismos. Uno de los más conocidos 
modelos de la inteligencia emocional en la academia, Mayer, Caruso y Salovey (2008), 
enfatiza a la percepción emocional y/o habilidad para identificar las emociones en sí 
mismo y en los demás, como una habilidad esencial y base para el desarrollo de la 
inteligencia emocional. Otros modelos destacan de una u otra manera las mismas 
habilidades atencionales y conciencia de uno mismo como aspectos centrales en el 
manejo de la vivencia emocional en el sujeto (García y Giménez, 2010).  
A lo largo de este texto se citan varios estudios que han mostrado el efecto de los 
programas para el desarrollo de las habilidades contemplativas en el control atencional y 
la vivencia socioemocional, situando en la actualidad a las prácticas contemplativas (ej. 
control atencional, silencio, sensibilización a la experiencia corporal; entre otras), como 
una de las estrategias más validadas empíricamente para su desarrollo (Black, Milam y 
Sussman, 2009; Randal, Pratt y Bucci, 2015; entre muchos otros). 
4.3. Tercer contexto: La orientación contemplativa y la actualización del currículo 
La aspiración por la calidad educativa ha promovido la construcción del currículo desde 
una pluralidad de dimensiones, que sea válido para una sociedad y época histórica (Díaz, 
Carmona y Nadia, 2010). Para este cometido, se ha afirmado el currículo debe ir más allá 
de la exclusiva atención a los procesos de adquisición conceptual y/o desarrollo 
pragmático de competencias funcionales, sino poseer una serie de características amplias 
y multidimensionales, que finalmente le permitan constituirse en un real aporte a la 
calidad de los procesos formativos. El diseño curricular debe –en este sentido– facilitar 
un proceso educativo global, abarcando la mayor cantidad de variables propias del ser 
humano: individuales y grupales; teóricas y prácticas; cognitivas y emocionales; 
pragmáticas y transcendentes. Algunos autores destacan la necesidad de una 
metodología diversificada, facilitadora de la calidad para todos los participantes de la 
comunidad educativa, junto a contenidos debidamente seleccionados para prevenir el 





exceso de información existente en la época actual y su efecto iatrogénico en el control 
atencional del estudiante (Casanova, 2012).  
La orientación contemplativa ha intentado enriquecer las perspectivas del currículo con 
una mirada epistemológicamente amplia y técnicamente menos circunscrita “al hacer” 
por sobre el Ser, incorporando un carácter transformativo, más allá de la circunscripción 
racional de la experiencia de aprendizaje (Palmer, Zajonc y Scribner, 2010). Desde esta 
perspectiva, el abogar por el currículo integral descubre la necesidad por la inclusión de 
saberes disciplinares que generen una experiencia significativa y enriquecida en la 
persona que se educa, reconociendo en la contemplación un rol primario para el acceso a 
tal experiencia. Ferrer y Sherman (2009) señalan que para un currículo de amplio y no 
reductivo se deben incluir al menos tres factores, a los cuales les debe corresponder en 
un sentido transversal, actividades y experiencias educativas atingentes y frecuentes, a 
saber: 1) el factor holístico; 2) el factor transformativo, y; 3) el factor de integración. Un 
currículo solamente orientado a los elementos cognitivos, deportivos y/o artísticos, 
carecería de este sentido amplio; y, por lo tanto, no facilitaría el conocimiento de otras 
áreas (factor holístico); privaría de una experiencia significativa y transcendente de las 
mismas (factor transformativo); e impediría una experiencia global unitaria, ecológica e 
integral del estudiante consigo mismo y su entorno de vida (factor de integración). La 
orientación contemplativa busca articular el currículo con los principios del 
procedimiento (Martínez Bonafé, 1993, como se citó en Álvarez, 2012), abogando por un 
diseño curricular de orden didáctico que concrete: “en la actividad teórico-práctica del 
profesor el puente entre el proyecto curricular como posibilidad y las realidades 
concretas del currículo en acción” (p. 43). La orientación contemplativa aporta a la 
superación del quiebre muchas veces existente entre la teoría y la práctica, 
particularmente, cuando la intención es introducir metodologías pedagógicas orientadas 
al desarrollo socioafectivo en el aula.  
4.4. Cuarto contexto: La orientación contemplativa y la inclusividad educativa 
La validación creciente de la inclusividad educativa en las políticas públicas ha abierto 
caminos más explícitos para la valoración de la particularidad y perfil propio de cada 
estudiante, sus contextos socioculturales, identidades y motivaciones, como elementos 
importantes a considerar dentro de las dinámicas de aprendizaje. De una noción 
restringida se dio paso a una más amplia que considera no sólo a los niños, niñas y 
jóvenes con necesidades especiales, sino a otros grupos tradicionalmente marginados de 
los sistemas escolares formales –y en un sentido rector– el concepto se empezó a 
concebir como un principio general para reforzar la educación para el desarrollo 
sostenible del aprendizaje a lo largo de toda la vida (UNESCO, 2008, p. 3). Si bien existe 
acuerdo que la inclusión educativa debe estar comprometida con una agenda de justicia y 
equidad, en la práctica dista de sus objetivos originales, existiendo una brecha entre lo 
que se declara y lo que se realiza (Leria et al., 2016).  
La posibilidad de responder curricularmente a la revalorización del sujeto, sus 
diferencias y peculiaridades, ha incurrido en la construcción de un currículo que 
incorpore experiencias educativas que validen a la diferencia entre los estudiantes, la 
promuevan y mejor satisfagan las necesidades actuales y contextualizadas de las 
personas, no impuestas desde afuera de su contexto social y local primario (Segovia, 
2013). Se espera garantizar el acceso y la permanencia exitosa de todos los estudiantes 




en el sistema escolar, por medio de prácticas curriculares diversificadas y ajustadas a los 
diferentes ritmos e intereses de aprendizaje.  
Dentro de los debates que la temática de la inclusividad ha generado, resalta la necesidad 
de incluir en la experiencia formativa, los aspectos transcendentes de la vida humana, 
dentro de las nuevas formas de conocer propias a los movimientos por la integración en 
el aprendizaje (Murray, 2009). En este camino, la espiritualidad en el aula ha salido de 
sus confines dogmáticos por un enfoque más pragmático y vivencial, en la cual el factor 
transformativo adquiere una mayor relevancia. La orientación contemplativa en la 
enseñanza y el aprendizaje ofrece una robusta ontología, un amplio rango de métodos y 
una ética inclusiva, que va más allá de la dinámica moderna del uso-costo-beneficio, que 
viene a constituirse en un aporte al concepto de inclusividad educativa. Si bien tema de 
menor urgencia frente otras problemáticas que aquejan a los países en torno a la 
inclusión; la discusión continúa respecto de la necesidad de incorporar una experiencia 
transcendente y transformativa en el sujeto que se educa (Lynn, 2010).  
4.5. Quinto contexto: La orientación contemplativa y la tradición ancestral 
Los movimientos por la revaloración de las tradiciones ancestrales y espirituales del 
mundo han permeado y realizado importantes aportes a las prácticas sociales y modos de 
vida contemporáneos. Han surgido del acercamiento entre las culturas occidentales y 
orientales, buscando revitalizar las formas tradicionales de acercamiento del sujeto a su 
interioridad, con prácticas activas de autoexploración, cuidado y conocimiento de sí 
mismo. Observado este movimiento muchas veces dentro de la noción de 
neochamanismo, ha sido inspirado en una filosofía de vida enfilada a la restitución de la 
dimensión sagrada de la naturaleza y de las dimensiones no racionales de la existencia, a 
través de la recuperación de un orden ancestral (Caicedo, 2009). 
La orientación contemplativa se enmarca dentro de este contexto contemporáneo de, 
según Albert y Hernández (2014): "recuperación, revitalización y reconfiguración de las 
viejas formas de conocimiento trascendente vinculado a las antiguas filosofías y 
religiones, para ser transformadas en las nuevas creatividades culturales" (p. 275); y 
redención de las tradicionales técnicas de realización personal (Hotam y Wexler, 2014); 
en el cual se incorpora una reactualización de los ancestralmente probados saberes con la 
validación que la ciencia moderna ofrece. Este interés ha promovido la secularización de 
las prácticas de estas tradiciones, adquiriendo una forma amigable para el contexto de la 
cultura contemporánea occidental. Un ejemplo de ello es la técnica de meditación 
trascendental, la cual proveniente de la tradición hinduista, consta de varios volúmenes 
de información respecto de sus efectos en el ámbito clínico-hospitalario, educativo, 
organizacional y social-comunitario (Orme y Dillbeck, 2014); incluso instituciones de 
educación superior que incorporan sus prácticas en sus aulas comunes y ofrecen estudios 
de postgrado en la materia (Maharishi Foundation, 2015). También se puede contar con 
la técnica del Mindfulness-based stress reduction, la Mindfulness-based cognitive therapy y/o la 
Acceptance and commitment therapy, las cuales provenientes de la tradición budista, han 
mostrado ser eficaces en una serie de cuadros clínicos (Abbott et al., 2014; Piet, Wu y 
Zachariae, 2012). 
 





5. Conclusiones: Una invitación a la autoexploración en 
el contexto educativo 
Se han expuesto algunos de los contextos que hacen posible la incorporación de la 
orientación contemplativa en la enseñanza y el aprendizaje en la práctica educativa, 
esperando generar interés en los profesionales de la educación por esta naciente 
orientación pedagógica y las prácticas que le acompañan. La educación contemplativa 
ofrece un amplio terreno para la integración de varios ámbitos esenciales para la ciencia 
pedagógica: investigación, integración e inclusividad, espiritualidad en el aula, 
moralidad, ética y cultivo de valores eudemónicos, transversalidad y competencias 
genéricas, incorporando así la dimensión del Ser en el aula. Además, esta orientación 
intenta alinearse con las tendencias en pedagogía contemporánea por un currículo 
basado en la evidencia (Detrich y Lewis, 2013), con el fin de garantizar el uso de 
estrategias pedagógicas validadas con un reconocible impacto en el estudiante y sus 
logros académicos. Por otra parte, se ha articulado también con los principios –ya 
citados– del procedimiento, los cuales sugieren un diseño curricular que concrete en la 
actividad teórico-práctica, el puente entre el currículo y las realidades concretas de 
acción, particularmente en el desarrollo de metodologías para el desarrollo socioafectivo. 
Finalmente, las prácticas que se originan desde esta orientación constituyen un aporte a 
una de las necesidades de mayor urgencia de los sistemas escolares por el buen trato y la 
convivencia escolar (Díaz y Sime, 2016); satisfaciendo varios de los lineamientos de las 
políticas públicas de los países de cambiar la mirada lógica instrumental, donde él y la 
estudiante son vistos como sujetos de problemas, a entender la convivencia escolar desde 
la formación continua del niño y niña para un sano y armonioso vivir en comunidad. 
Recordando a Maslow (1969) y su concepto de desacralización, quien atisbó con 
exactitud hace varias décadas a las consecuencias que la expulsión de la subjetividad ha 
tenido en el sujeto contemporáneo, generándole un sentido de desconexión con la 
experiencia interna, con el cuerpo y emociones –y por extensión– con lo vivo y sus 
ecosistemas; la orientación contemplativa pretende constituirse en un aporte para volver 
a sacralizar la vida como respuesta a la obsolescencia en la que está envuelta la sociedad 
actual de consumo, ofreciendo una nueva lectura de las prácticas que validan a la 
subjetividad y formas de aproximación a la misma, como un aspecto esencial de la 
experiencia humana e imprescindible de incorporar en el proceso formativo de toda 
persona. 
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